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学級機能と子どもの学級適応に関する研究Ⅱ
-小学校教師のSTEP受講による "自分の変化"
松 崎 学1)
教師の意識変革をめざすために,親学習プログラムSTEPを用いた｡その教師の担当する学
級でのQ-Uアンケートなどによって,学級システムの変容から教師のかかわりの変容を間接的に
捉えることが可能である (松崎,2006,2007)が,本研究では,より直接的に教師自身のビリー
フシステムの変容を明らかにすることを,PAC分析を通して検討した｡当該小学校教員の事例か
ら,個人内意識変容に関する側面と個人間意識変容に関する側面が浮かび上がった｡前者は子ど
も観 ･教育観に関するビリーフシステムの変容を意味するものと考えられ,そこに含まれる第 1
クラスターは子どもからの挑戦に対するかかわりの変容のクラスターであり,第2クラスターは
勇気づけを中心とした開発的アプローチのクラスターであった.第3クラスターは,教員集団シ
ステムの変容が取り上げられ,そのクラスターが,教師のビリーフシステムの変容に相乗作用的
に貢献しているであろうことが考察された｡
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山形県の少人数学級編制事業 ｢さんさん｣プランに
伴い,一般教師に対する聞き取りにおいて,そのメ
リットとして一人ひとりの子どもにより多くかかわる
ことができるといった,子どもへのかかわりの量的増
大を認識していたが,その質的な変容に関してはほと
んど意識されていないことがわかった(松崎,2004a)0
また,33人以下の学級編制は,それらの教師にとって
一人ひとりへの支援が行き届く学級編制としては最適
とは考えられておらず,そのためには20人前後ないし
は20人台前半の人数を経験的に最適と感じ取っている
ことがわかった｡
折しも,山形市においては特別支援教育もスタート
していた｡軽度発達障害を抱える子どもをも含めて,
一人ひとりの子どもがそのよりよい発達を支援するこ
とが,ヒューマン ･サービスとしての教育活動に求め
られる方向性である｡
河村 (2005)によれば,特別支援教育の推進は通常
学級の教師にとっては次の3側面から認識されると考
えられている｡すなわち,1.障害の程度に応じて特
別な場 (特殊学級など)で行われていたことが,通常
の学級の中で,2.専門の教師によって行われていた
ものが,学級担任教師によって,3.個別に近い指導
1)山形大学教職研究総合センター
で行われていたことが,校内外の連携のもとに一斉指
導の中で個別指導をする,というものである｡そし
て,まず,一般教師に対しては2に関する教員研修が
進められており,また,1に関しても,通常学級での配
慮や対応の留意点についての理解が深められてきてい
るが,3に関する研修は非常に少ない現状であり,こ
の特別支援教育の成否の鍵はその特別支援と一斉指導
を統合した学級経営のあり方にあると,指摘してい
る｡
端緒についたばかりの特別支援教育であるが,従来
の一斉授業および生活指導全般の中で,この子たちを
も含めたヒューマン ･サービスをどのように構築する
か,学校現場は,この子たちから新たな試練の機会を
与えられているといえる｡特に従来の賞罰と競争とい
う教育方法に頼るアプローチは,子どもたちの人間関
係に競争を強化し,その結末としてある程度の階層化
を生み出し,そのストレスのはけ口がより下位の子ど
もへのいじめや差別的対応を生み出してきていたと理
解することができる｡もちろん,軽度発達障害を抱え
る子どもへの教師のかかわりは,注意や叱責などのネ
ガティヴなかかわりが相対的に多くなってしまう｡そ
れによって,軽度発達障害を抱える子どもたちに対し
て,自己否定的な感情と他者不信を形成するのを,紘
果的に貢献してしまう可能性が大きい｡この悪循環を
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断つ必要性がある｡
健常児と障害児がともに生活し,かつ,学習をそれ
ぞれのレベルで成立させていくことを可能ならしめる
ために,ミュンヘンにあるモンテッソーリ特殊学校
は,不要な競争意識を育てないため,また,それぞれ
の子どもに思いやりの気持ちを育てるための教育方法
として,モンテッソーリ教育を選択した｡20人程度の
健常児と障害児がほぼ半々のクラスで授業が始まる
と,それぞれの子どもがその時間に行う科目を選択す
る｡それぞれの子どもの,それぞれの科目の棚には,
子どもの学習進度に合わせたプリントが用意されてい
る｡どの科目を選択するかが子どもにまかされ,か
つ,進度が異なってもよい状況を創り出しているので
ある｡それぞれの子どもが科目の異なる,かつ,進度
の異なるレベルのプリント課題に向き合い,それに担
当教師がチェックを入れていく｡先に済んだ子ども
は,教室内の読書コーナーで静かに本を読みながら,
授業時間が終わるのを待つというシステムであった
(松崎,1981)0
日本では,一斉授業の形態をすぐに変革することは
困難であろう｡ そしてまた,その一斉授業を通して相
互の意見の出し合いやそのとりまとめなどを通して,
結果的に一人ひとりの学習の深まりに貢献することを
進めてきたといえる｡それを,賞罰や競争という方法
に依存することなく効果的に進めることができれば,
いじめや不登校問題を含めたよりよい解決の一つが示
されるのかもしれない｡
そこには,教師一人ひとりがもっている教育観や子
ども観といった教育に関するビリー フシステムをどの
ように変革 ･修正していくのを支援するかという問題
と,その理念に沿った具体的なかかわりをどのように
つなげていくかという問題が含まれると考えられる｡
つまり,理念と方法の有機的 ･効果的なつながりを,
一人ひとりの教師の中でどう創出するかということで
ある｡
ところで,筆者がかかわっている当該小学校では,
その教師たちを含め,子どもへの教師のかかわりの質
的変容をめざしたアクションリサーチとして,夏期休
暇中に教師集団に対して親学習プログラムSTEP2)を
実施した｡あわせて,各学期末にQ-Uアンケートと学
級機能尺度が実施された｡その学級機能尺度において
は,最終的に ｢子どもの主体性を尊重した教師のかか
わり｣因子が,｢クラス集団での有能感と所属感｣因子
と ｢集団凝集性｣因子にポジテイヴな影響を与えてい
ることがわかった (松崎,2006)｡そして,第 Ⅰ因子
｢教師のかかわり｣は,1学期末には3因子に分かれて
いたものが,STEP学習後の2学期末には1因子とし
てまとまり,それが3学期末においても維持されてい
た｡すなわち,1学期末には,｢先生の授業は,楽しく
て,おもしろい｣｢先生の授業はわかりやすい｣｢先生と
話をすると,やる気になる｣などの授業関連の教師の
かかわりである ｢授業理解｣因子と,｢何かがうまくで
きたとき,先生は一緒に喜んでくれる｣｢何か失敗した
ときは,次にやるときどうするかについて,先生は考
えさせてくれる｣などを含む ｢楽しさの共有｣因子,
そして,｢自主勉強は本当に自分がしたいだけやるこ
とを,先生は認めてくれる｣｢先生は,わたしたちの考
えや意見を聴いてくれる｣といった ｢子どもの主体性
を尊重した教師のかかわり｣因子という,3因子で
あった｡この3因子が2学期末には1因子としてまと
まったということは,それぞれの子どもたちにとっ
て,授業場面とそれ以外の生徒指導場面においても,
子どもの主体性を尊重したかかわりが一貫してなされ
ていると感じられるかかわりに変容していることを意
味すると考えられる｡
他方,STEP受講教師の学級において,軽度発達障
害などの問題を抱える子どもにとっても,集団におけ
る適応的な状態を創出することができる可能性をかい
ま見ることができた｡特にそれは,そのような問題を
抱える子ども数人を含めてQ-U ｢満足度尺度｣の満足
群に80%以上が集中するといったことが3年生クラス
では観察された｡しかし,4年生では他の子どもの
80%以上が満足群に集中したにもかかわらず,軽度発
達障害の問題を抱える子どもが侵害行為認知群に残る
こととなった｡さらに,5年生では,同様に80%の満
足群が出現したが,その子どもだけが要支援群に推移
していったのである｡この結果は,高学年になると,
教師のかかわりの変化が二次障害をも払拭できるもの
ではなかったかもしれないと考えられた｡しかし,3
年生の結果が,教師のかかわりによって創出された影
響が大きいと考えたとき,そこには軽度発達障害児を
2)親学習プログラムSTEPは,SystematicTraining
forEffectiveParenting(Dinkmeyer&Mckay,1976)
の頭文字をとったもので,親子間の自他尊重の民主的
な関係性のあり方とともに,そこに適用可能なコミュ
ニケーション技法を学習することができ,それを通し
てすでに形成された親自身のビリーフシステム の変
革にも貢献できるプログラムである｡
詳細は,松崎 (2004b;2007b)を参照のこと｡
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含む学級経営をどのように進めていけばいいかについ
て,重要な示唆を含むものと考えられた｡その結果,
低学年からの積み上げが課題と考えられた｡
こうして,子どもが,自分たちへの学級担任のかか
わりをどのように意識しているかが,その因子構造の
変化によってある程度捉えることができたといえる｡
そして,軽度発達障害をもつ子どもの学級適応に重要
な影響を与えていることがわかった｡しかも,STEP
受講教師の学級において望ましい教師の影響が見出さ
れ,それが学級集団のよりよい状態を創出しているこ
とがわかったのである (松崎,2007a)｡この影響につ
いて,教師自身の変容についてていねいに把握し,哩
解を深めることが重要であると考える｡
それでは,そのような教師個人はどのような変容を
示しているのであろうか｡特定の学校で親学習プログ
ラムSTEPを学習してもらうという試みが,はたして,
教師個人においては,子ども観や子どもへのかかわり
に関して質的な変容をもたらすことになり得ているの
であろうか｡教師個人においては,子どもへのかかわ
りそのものについての意識の変容がどのように起こっ
ているのであろうか｡"子ども主体の教育"という視点
からいえば,子どもからのデータで確認されることで
十分かもしれないが,教育は子どもと教師の相互作用
であるから,両者の意識が確認されることも重要であ
ると考える｡
本研究においては,教師自身の意識の変容を確認す
ることを目的とする｡このような個人内の意識構造につ
いて検討するにあたり,内藤 (1997,2002)の開発した
PAC(PersonalAttitudeConstruct)分析を採用した｡
方 法
対義者
W市立Ⅹ小学校の40代後半の女性教師A氏1名｡
実施時期と場所
A氏については,2006年3月の春期休暇中に,2日間
空けて,2回実施した｡場所は,対象者が落ち着いて
連想などを行いやすい場所として,当該小学校の教育
相談室において実施した｡
手続き
事前に研究の概要を伝えて了解を得て.日程と場所
の調整を行った｡
初回は,刺激文 (図1)に対する自由連想と,連想
項目間の類似度評定を実施した｡
まず,簡単なあいさつの後,"自分の変化"に関する
刺激文を読みあげ,それを対象者の前に提示して,自
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数年の ｢さんさん｣プランにかかわる ｢人間関係と:
:学級経営｣に関する研究や.その中でアクション･リサー;
:チとして用いた "親学習プログラムSTEP'の受講と実践を:
;通して,"教育"や "教師一子ども間関係'のあり方につい;
:て,あなたはどんなことが変化したと感じられるでしょう:
:か?どんなにささいなことでもかまいません｡自分の意識:I I
:や感情･行軌 および,子どもへのかかわりにおいて,以:
:前に比べてさらに強化されたと感じられること･変容した:l l
;と感じられることについて.教えてください｡それについ:
:て,思いつくままに,一つの内容を1枚の用紙に書き出し:I l
:てください｡ ｣
図1 A氏に対する刺激文
由連想を求めた｡連想項目は,33×90mmの紙片に,
-内容を記入するように求めた｡これ以上,連想する
ものがないところで打ち切り,このテーマに関する重
要度順位に沿って紙片を並べ替えるように求めた｡そ
れによって,重要度順位を決定した｡続いて,各連想
項目のすべての対に対して,｢非常に近い｣から ｢非常
に遠い｣までの7段階の類似度評定を求め,類似度距
離行列を得た｡
その類似度距離行列をもとに,ウォード法のクラス
ター分析を行い,デンドログラムを得た｡それに,逮
想項目内容を書き込み,拡大コピーして2回目を迎え
た｡
2回目には,各クラスターのさらなる連想,クラス
ター間の関係,クラスターへのネイミング,各連想項
目への印象評定,全体的感想を実施した｡まず,その
デンドログラムを提示して,いくつのクラスターとし
て整理したときが対象者の意識構造にフイットしてい
るかによってクラスターを分割した｡次に,それぞれ
のクラスターに含まれている連想項目のまとまりに
よってそれらからさらに連想される具体的な出来事な
ど,述べるように求めた｡すべてのクラスターについ
てのさらなる連想が終わると,続いて,クラスター間
の関係についてその共通点や相違点をどのように感じ
ているかを問うた｡その上で,それぞれのクラスター
に命名してもらった｡さらに,各連想項目について,
対象者の主観的な評定での十･一･0の評定を求めた｡
最後に,全体的な感想を求めた｡
結果と考察
対象者A氏に関するPAC分析結果
この教師による連想項目は12個であり,その類似度
距離行列によるクラスター分析の結果を,図2に示
す｡対象者は,3個のクラスターで整理することを選
択した｡
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1
①子どもが困っているときなど, l
教師が勝手に判断して押しつけることが少なくなった(+)I
②子どもの自立を以前よりいっそう考えるようになった(+)I
⑥子どもがケンカして訴えてきたとき, l
反映的な聴き方をしようと努力している(+)I
⑧子どもが泣いているときなど,待っていることができる(+)l
③子どものアプロー チに対して.より良い対応を
sTEPに照らして考えてから応えるようになった
④感情的に叱ることが非常に少なくなった
? ?? ?
? ? ?
?? ? ? ? ? ? ? ?
⑤不適切だと思われる行動を見たとき,
Ⅰ-メッセージを使うことが多くなった(+)
⑦常に勇気づけの言葉を探すようになった(+)I
⑨子どもの中から,勇気づけの言葉が出てきたのを見つけ l
られるようになり.うれしい思いになることがある(+)l
⑩後で勇気づけの言葉を思いつき.｢こう言ってあげれば l
よかった｣｢この次はこう言ってあげよう｣ と考える(+)l
⑪ほめことばを考えながら使うようになった(+)l
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図2 対象者Aの "自分の変化"に関するデンドログラム
各クラスターについてのさらなる連想 第 1クラス
ターは,｢①子どもが困っているときなど,教師が勝手
に判断して押しつけることが少なくなった｣から ｢⑤
不適切だと思われる行動を見たとき, ト メッセージ
を使うことが多くなった｣までの7項目であった｡
この第 1クラスターからさらに連想されることとし
て,対象者は次のように述懐した｡｢例えば,以前は,
掃除のときにほうきを使う順番を決めてあったが,ト
ラブルになったとき,教師が解決策を与えることが多
かった｡その後は,そのようなとき,子どもたちに｢ど
うしたらいいか?｣と委ねることができるようになっ
た｡子どもたちも,先生に頼るのが当たり前ではな
く,自分たちでやるという意識が出て,そう主張する
ことが多くなった｣,(はかには?)｢子どもがケンカを
したとき先生に何とかしてもらおうとか,他の子ども
が何か悪いことをしていると先生から注意してもらお
うとしていたが,その話を聴いた上で ｢じゃあ,どう
したらいいのかな?｣と返していると,先生にどうに
かしてもらおうということではないのかもしれないと
意識して,｢自分で注意してくる｣などと答え,そうす
るようになってきた｣(勤については?)｢子どもが泣
いていると,自分が出ていって指図することがあった
が,泣いていることが緊急のことではなく,自分に注
意を引こうとしていることなど,その言動の目的は何
かを考えて,ちょっと待って対応したり,子どもが
言ってくるのを待つようになったりしている｡泣いて
いることに周囲が同情してその子がやるべきことをし
なくて済むことがあるので,泣いただけで周囲が動い
てはまずいことがある｡教師が出しゃばらないでいる
と,子どもたちは自分たちで解決できたりする｡そう
いうときは待つべきで,してあげることは "いい教
師"｣(④は?)｢叱り始めるとエスカレートするような
ことがあるので,対応する前に一瞬考える間がある｡
今どのように対応することがこの子の自立につながる
かを考える｡そうすると感情的にならなくて済む｡例
えば,給食の準備をするとき,遊んでいる子どもたち
に怒鳴ったりしないで,解決へ向けて問いかけるなど
していることが思いつく｣(⑤は?)｢そういうとき,
以前は "You-メッセージ"で対応していたことが多
い｡そうすると,受け取る側で違うようだ｡…Ⅰ-メッ
セージ"を使うことで,一歩置いて相手に対応できる
感じがする｣と述べた｡
第 2クラスターは,｢⑦常に勇気づけの言葉を探す
ようになった｣から ｢⑪はめことばを考えながら使う
ようになった｣までの4項目であった｡
対象者はこのクラスターに関連して次のように述べ
た｡すなわち,｢STEP学習において両者の違いを学習
して納得したのは,"はめる"は他者の評価を気にした
生き方を身につけさせるということ｡勇気づけをした
いと思うのだが,作品を持ってきた子に ｢力いっぱい
描くことができてうれしそうだね｣と言ったり,その
過程で ｢がんばっているんだね｣とその努力に注目し
た声がけをしても,子どもからの反応を見るといまい
ち満足できないでいるという感じがしてなかなか難し
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い｡しかし,続ける中で変化も見えてきた｡例えば,
終わりの会で友達のいいところを発表し合うようにし
ているが.最初のころは ｢消しゴムを貸してくれてや
さしい｣｢鉛筆を拾ってくれた｣という表面的なやさし
い行為や,｢100m走が一番速くてすごい｣など他と比
べて優れている点についての発表が多かった｡それが
3学期になると,｢二重跳びができなくていたけど,一
生懸命がんばっていた｣などと過程の努力を認める子
どもが出てきて,できないと思っていた子がそう言わ
れてうれしそうにはにかむ様子が見られたりした｡
やっとそういう雰囲気が出てきたのかなと--｣｢はめ
ことばはやっぱり出てしまう｡言ってしまってから,
今のは良かったかなと考える｡比較するようなはめこ
とばは少なくしたように思う｡はめ方も変わってきて
いる｣とのこと｡
第3クラスターは,｢⑫先生たちの会話の中に ｢今の
は勇気づけだね｣とSTEPを確認し合う場面が増えて
いる｣の1項目であった｡これについて対象者は,｢職
員室での教師同士の会話で,勇気づけになることばが
使われていることがある｡他の場所でもある｡学校全
体でSTEPの意識がある｡学校の雰囲気が変わってき
ている｣とのこと｡
クラスター間の関係 クラスター間の関係につい
て,まず,第1クラスターと第2クラスターとの関係
については,｢第1クラスターのほうは子どもが自立
していくためには教師がどうあればいいかで,第2ク
ラスターのほうは,子どもが自分を好きになって自分
の力を出してまっすぐに伸びていくための教師のかか
わり方｡どちらも子どもがよりよく伸びるためなのだ
が,ちょっと違う｣とのこと｡
第2クラスターと第3クラスターとの関係は,｢第
2クラスターは私個人のこと,第3クラスターは学校
としてのことということで,勇気づけという点で共通
している｣とのこと｡第 1クラスターと第3クラス
ターの関係については,｢第1クラスターは私個人の
ことで,第3クラスターは学校全体の雰囲気で,共通
点はわからない｣とのこと｡
各クラスターへのネイミング これらを通して,対
象者は,第1クラスターには ｢子どもの自立をめざす
対応｣,第2クラスターには ｢子どもを丸ごと認める勇
気づけ｣,第3クラスターには ｢STEPを学び合う教師
集団 (になるといいなあ)｣と命名した｡
連想項目の印象評定はすべて+であった｡ただし,
(マイナスと感じる変化は?)という問いに,｢勇気づ
けのことばを探すうちにその場をやり過ごしてしまう
こと｣や ｢トラブルへの対応の際に子どもがこうする
と決断した解決策実施後,学校の忙しさの中でその後
の確認ができていないこと｣が述べられた｡
ネガティヴな方向への変化というよりもむしろ,対
象者にとっては,現在の課題という意味あいであるこ
とがわかる｡はめことばは反射的に出るほど身につい
ているかもしれないが,まだまだそのはめことばを意
識的に止めつつ,それに替わる勇気づけのことばを探
していて,そのタイミングを逸してしまうという側面
も持ち合わせながらの自己変革が続いているというこ
ととして理解することができる｡
全体的感想としては,｢STEPは,最初のうちはよく
わからなかったが,今年度になって少し使えるように
なっている自分を感じる｣とのこと｡また,｢自分の思
いよりも,子どもの自立支援のためにと考えるように
なった｣と,全体的なこの変化をまとめた｡
A氏のPAC分析結果についての考察
各クラスターに関する解釈と考察 第1クラスター
は,対象者によって ｢子どもの自立をめざす教師の対
応｣と命名された｡
第1クラスターにおいては,次のような変化が述べ
られたといえる｡すなわち,以前ならば感情で反応し
てしまっていたかもしれない場面でも子どもの感情に
簡単に踊らされない状況になっていること,それを
"好ましくない言動の目標"に照らして不必要な介入
をせずに見守っていると子どもは自分で感情を整理し
たりしていること,また,トラブルに際しては教師が
すぐに取り上げて解決策を指示していたのに対して,
状況を受けとめたら,その間題を教師が取り上げるこ
となく,子どもに返し,子ども自身に問題解決へ向け
た頭の使い方ができるように支援していること,それ
によって,子どもたちが自分たちでやるという主体性
を発揮するようになっているということ,などが言及
されたといえる｡
何か問題が生じたとき,STEPでは, 誰`にとっての
問題が'という視点でその整理が行われる｡この整理
がなされていないとき,ほとんどの教師は,子どもの
問題も自分の問題として引き受け,教師がどうすべき
かを考えて,それに向けた指導を行うという状況が見
られるのである｡しかし,この視点で整理すると,必
要以上に子どもの問題を取り上げてしまうことが抑え
られるのである｡その上で,"子どもの問題…であれ
ば,その主役は子ども自身なので,その間題をその子
ども自身がどう考えてどのように意志決定するか,そ
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の子自身の主体性が尊重される｡かといって,何もし
ないのではなく,そのための 反`映的な聴き方'から
"問題解決への模索Mというかたちで子ども自身によ
る解決が支援されるのである｡
他方,子どもの好ましくない言動によって親 (教師)
の権利が侵害されたとき,それは …親 (教師)の問題"
と考えることができる｡そのような場合,たいていの
親や教師は,叱るとか注意するといったアプローチを
選択している｡STEPでは,まず "Ⅰ-メッセージ"が
用いられる｡すなわち,相手に対して ｢-しなさい｣
｢---したら?｣などといった "You-メッセ-ジ"
を用いるのではなく,その行為によって自分がどんな
感情を抱いているかをていねいに伝えるのである｡自
分の感情を述べたという点で自分自身を尊重し,相手
が自分で考えてその行動を選択することを委ねたとい
う点で,同時に相手をも尊重している民主的なかかわ
りである｡
つまり,以前ならば,教師が先に決めておくか,ト
ラブルになったときに教師から解決策を与えるかして
きたが,これらは結局のところ,"教師主体の教育"が
行われていたことを意味している｡しかし,この時点
では,トラブルが起こればまず "誰にとっての問題か"
によって整理し,子どもの問題であれば."反映的な聴
き方"から "問題解決への模索"というかたちで子ど
も自身による解決を支援し,他方,…親 (教師)の問
題…ならば "Ⅰ-メッセージ"で自分をも相手をも同時
に尊重したコミュニケーションがとられていることを
意味している｡そしてこの教師行動の背景には,教育
の最終目標である子どもの自立をより明確に意識し,
それにつながる支援のあり方を模索し続けてきていた
この対象者がより明確にそのかかわりを意識して実行
しようとしている姿が浮かび上がる｡また,この対象
者が ｢教師が出しゃばらないでいると,子どもたちは
自分たちで解決できたりする｣と述べていることから,
この教師の子ども観についても,以前にまして子ども
にまかせてもよい,すなわち,子どもはそれなりに自
分で解決することのできる力を持っているという,い
わゆる "子どもの能力への信頼…をより強固なものに
育てつつあることがうかがえる｡
こうして,この第 1クラスターは,子どもの不適切
な言動に対する教師の対応に関する変化がまとまって
いるクラスターであるといえよう｡従来の,問題場面
において,叱る･注意する･解決策を与える･先回り
して教師がルールを与えるなどといった対応から,そ
の問題解決を子どもが主体的に行うことに向けた支援
を実行することができるようになりつつあるというク
ラスターであるといえよう.
これに対して,第2クラスターにおいては,はめこ
とばが ｢他者の評価を気にした生き方を身につけさせ
る｣という問題点に気づいたこの教師は,それに替わ
る …勇気づげ'を実践しようとしているが,常にうま
くいっているわけではないこと,勇気づけのことばを
かけたつもりでも最初のうちは子どもたちの反応もい
まいちの感じがあったこと,帰りの会など,友達のい
いところを発表しあうとなると,いゆわるできたこと
を良しとする価値観が子どもたちの中にもすでに獲得
されていて,しかし,教師の勇気づけのことばが続け
られていくと,3学期では子ども同士で勇気づけのこ
とばがかわされるようになっているということがあ
り,それをうれしく感じているということが話され
た｡また,自分のことばかけが,勇気づけの考え方に
よって自己点検され,よりよいかかわりに向けたコ
ミュニケーションを模索し続けようとしていることも
わかる｡
こうして,第2クラスターは,はめことばとの違い
に気づき,はめことばをそのマイナス面を意識して使
うようになっていること,一方で,勇気づけでのこと
ばを探し,移行しつつある変化を示しているように見
える｡そして,より重要な指摘と思われることは,こ
の対象者が第1クラスターと第2クラスターとの関係
について,｢第 1クラスターのほうは子どもが自立し
ていくためには教師がどうあればいいかで,第2クラ
スターのほうは,子どもが自分を好きになって自分の
力を出してまっすぐに伸びていくための教師のかかわ
り方｡どちらも子どもがよりよく伸びるためなのだ
が,ちょっと違う｣と述べている点である｡すなわち,
第2クラスターに対しては,子どもが自己肯定感や自
尊感情をもち,かつ,自分自身をよりよく成長させる
意味合いを含むことを強調していることがわかる｡
Rosenberg(1965)のいう自尊感情の二つの側面,つ
まり,…verygood(たいへん良い)"と…GoodEnough
(これでいい)"で言えば,彼が本来の自尊感情として
強調した後者の側面を育てるのに貢献していると,こ
の対象者は感じ取っているように思われる｡この対象
者が ｢…はめるMは他者の評価を気にした生き方を身に
つけさせるということ｣と述べており,そのことはつ
まり,社会的基準上での"Verygood(たいへん良い)〟
にウエイトを置いた生き方やものの見方を身につけさ
せることに気づいているようである｡一方,…勇気づ
げ'が,結果的にあることができなくても,それに向
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けて努力している自分および以前に比べれば少し成長
しつつある自分を,個人的基準上で,子ども自身が｢オ
レって結構やれるジャン｣と感じ取りながら成長しつ
つある自分を良しと思える育ちを手助けしたいという
切り替えを進めてきているようにみえるのである｡
さらに,第1クラスターと第2クラスターとの関係
において ｢どちらも子どもがより良く伸びるためなの
だが,ちょっと違う｣と述べている点については,次
のように考えることができるかもしれない｡すなわ
ち,第1クラスターが子どもが何らかの問題を抱えた
場面での対応であり,子ども主体の問題解決支援とい
える側面と,教師が問題を抱えたときの対応で,自分
と子どもを同時に尊重したアプローチがなされての問
題解決という,いわゆる問題場面での対応という意味
合いが含まれているようにみえる｡それに対して,第
2クラスターは,問題場面というよりもむしろ,子ど
もの適切な行動などに対する対応であり,それを "勇
気づげ'が代表しているようにみえる｡
したがって,第1クラスターには ｢子どもの挑戦に
対する教師の対応｣,そして,この第2クラスターは
｢子どもの適切な言動に対する教師の対応｣と命名す
ることができよう｡
第3クラスターにおいては,教師個人というよりも
むしろ教師集団として互いに勇気づけあうことのでき
る集団へと変化してきていることを物語っているとい
える｡STEPを学習した者同士,個人としてはその考
えを確認しあう機会であり,かつ,その実践の良さを
共有し,自分の実践へのヒントももらっているであろ
うことが想像されるのである｡このクラスターは1項
目で成り立っているが,この集団システムの変革が進
んでいるということへの言及は意義深いものがある｡
特定の幼稚園で実施されたSTEP学習の効果につい
てPAC分析によって捉えた対象者の変容において,柳
平 (2001)が同様の結果を見出している｡そこでは,
対象者の9名中7名によっていわゆる ｢同僚性｣と命
名された内容に関連した連想項目が提示されているこ
と,また,残り1名は語りの中で言及されていること
が報告されているのである｡つまり,1名を除き,揺
とんどの対象者がともに学んだことをともに実践して
いることにより,それをさらに話し合えることによっ
て,相乗効果をもたらしていることがわかる｡情報の
共有が適切になされ かつ,実践における喜びや悩み
などを共有しながら成長しあえる教師集団へのシステ
ム変革が進んでいるということを意味するのである｡
これらの変化は,まさに学校における教師一教師関
係のシステム変化を意味している.教師一子ども関係
の変革をめざしたSTEPの導入は,教師間の人間関係
の質的変革にも貢献することができているといえる｡
その教師間で,勇気づけなどのことばが用いられてい
るということは,コミュニケーションが変化している
ことを意味する｡このことは,すなわち,｢コミュニ
ケーションのありかたの変化が,システムのネット
ワークの構造･機能などを変更する｣,さらに端的には
｢コミュニケーションそのものがシステムをつくる｣
という家族システム論の考え方 (高橋,1999)と対応し
ていると考えられる｡
同様に,システム論の視点では,その階層関係に注
目するが,ここでは,まず学級という集団システムに
おいて,教師一子ども間のコミュニケーションシステ
ムに変化が生じ,子どもからの反応を受けながら,戟
師個人のビリーフシステムにも変容と強化がもたらさ
れ,その積み重ねを経て,子ども一子ども関係という
システムが競争関係や上下関係というシステムから,
協同 ･協働関係へといったシステム変化を促進し,そ
の中で育つ子ども一人ひとりにおいてもその自尊心な
どを含むビリーフシステムにポジテイヴな変容をもた
らしつつあるといえるかもしれない｡その結果が,Q-
U満足群に軽度発達障害児を含めて8割以上が集中す
るといった,適応的なクラスシステムが構築されて
いったことにつながると考えられる｡
次に,教師間システムにおいても,互いに勇気づけ
あうといった協同 ･協働関係というシステムが形成さ
れ,それらはおそらく学校システムのあり方にも変化
をもたらしている可能性が示唆される｡
クラスター間の関係 クラスター間の関係において
は,この対象者が述べているように考えれば,第1お
よび第2クラスターはこの教師自身の変容であり,第
3クラスターは教師間関係の変化といえよう｡しか
し,デンドログラムの構造は,第1および第2クラス
ターがひとつのまとまりをなし,それが第 3クラス
ターにつながっているという構造を示してはいない｡
その構造は,第3クラスターである "STEPを学び
あう教師集団Mの 1項目が,第 1および第 2クラス
ターをとりまとめているという構造を示しているので
ある｡この対象者においては,第3クラスターの教師
集団の中でこの個人としての自己変革がよりよく進め
られているということを意味するものと考えることが
できるのではないかと考えられるのである｡
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全体的考察
教師のかかわりと子どもの発達の視点から
学校心理学においては,その心理教育的援助サービ
スとして一次的 ･二次的 ･三次的援助サービスが分類
整理される (石隈,1999)｡一次的援助サービスは,｢子
どもが発達上の課題や教育上の課題を遂行するうえで
もつ援助ニーズに対応する｣とされている｡また,そ
こには促進的援助と予防的援助が含まれ,前者には
｢課題に取り組み,問題状況に対処する能力という,
子ども自身の資源 (自助資源)の開発を積極的に援助
するサービス｣が,後者には ｢多くの子どもが出会う
課題 (例 :入学時の適応)遂行上の困難を予測して,
課題への準備を前もって援助するサービス｣が,それ
ぞれ対応するとされる｡
他方,二次的援助サービスは ｢子どもが学習面,心
理 ･社会面,進路面における,発達課題や教育課題の
取り組みに困難を持ち始めたり,これから問題をもつ
危険性の高い場合｣に行われる援助サービスである｡
援助ニーズの大きい一部の子どもの問題状況に対して
は,問題そのものがより大きくならないように予防す
る意味合いをももっているとされる｡
さらに,三次的援助サービスは,長期欠席やいじめ,
障碍や非行などのより ｢重大な援助ニーズをもつ "特
定の子ども"が自分のもつ強さや周りの援助資源を活
用しながら,自分の発達上および教育上の課題に取り
組み,そしてさまざまな問題に対処しながら学校生活
を送れるよう援助することである｣とされる｡
これらの視点は,コミュニティ心理学の予防的介入
モデルを参考にしており,そのモデルが疾病の進行に
沿っているのに対して,この学校心理学の援助サービ
スモデルは,｢援助ニーズの大きさに主な焦点をあて
ており,問題の進行を基準としない｣とされている｡
さて,この心理教育的援助サービスの視点から,あ
らためてこの対象者の変容について検討してみよう｡
まず,第1クラスターは,二次的援助サ-ビスにお
ける変容として位置づけることができる｡すなわち,
まず,子どもに何らかの小さな問題が発生していると
いうことが存在し,それに対して教師がどう向き合
い,その上でどう対処するかにかかわるまとまりとし
てみることができるからである｡対象者のことばなど
から考えて,以前の対応はというと,子どもが何か問
題を抱えると,それはすぐに教師の問題として考え,
その間題に介入して教師がその問題解決のための方法
を考え,それを提示するというかたちを採用していた
ということを述べているわけである｡
このような対応によって子どもは何を学んでいたで
あろうか｡
｢先生に頼るのが当たり前｣｢子どもがケンカしたと
き先生に何とかしてもらおう｣｢ほかの子どもが何か悪
いことをしていると先生から注意してもらおうとして
いた｣と対象者が言及しているように,子どもにとっ
ては,"先生が,解決するように考えてくれるべきだ'
"自分たちの行動には先生が責任をもつべきだ""先生
なんだから,子どもをちゃんとさせなければならな
い'などといったビリーフや,"何か子どものトラブル
を解決するのが先生の仕事なんだ'といった教師観を
子どもに学習させていたかもしれない｡もちろん,千
どもは自分自身に対しても,…先生は,ボク (ブタシ)
(たち)が自分で解決するように考えることができる
とは信じてくれていないんだ'などと,自分の能力へ
の信頼を感じさせないことに手を貸していた可能性も
ある｡総じていうと,子どもの主体性を育てることな
く,教師に依存させ,教師のコントロールのもとで,
ときどきトラブルを起こしては,注意 ･叱責を繰り返
され,自己に対する否定的感情を育てるということに
貢献するようなアプローチが選択されていたというこ
とができるかもしれない｡もちろん,教師の価値観に
見合う行動をとった子どもは称賛される扱いを受け,
注意や叱責を受ける子どもとの間に上下関係をも築い
てきていたかもしれない｡
それに対して,この対象者が採用したアプローチで
は,子どもに何か問題が起こったら,｢その話を聴いた
うえで｣,子どもたちに ｢じゃあどうしたらいいのか
な?｣などと,その間題を子どもに返すという方法を
とっていることがわかる｡つまり,子どもの問題を教
師が取り上げることなく,子ども自身に返し,解決へ
向けて,子ども自身に考える機会を与えているのであ
る｡
このアプローチによって,以前のアプローチと比べ
て子どもの中に育つものは何であろうか?
まず,子どもにとって,問題が起きていても,話と
してはそのとき起こっている感情をも含めて聴いてく
れるので,自分の感情の整理に役立ち,そのうえでそ
れを自分の問題として受けとめることのできる機会が
与えられていることになる｡さらにその上で,｢あな
たはどうしたいの?｣とか ｢あなたにできることはど
んなこと?｣などと,自分がその解決へ向けて頭を使
うことが許されている｡その間題を抱えた当事者とし
て主体的にそれを受けとめ,かつ,自分の頭で解決策
を考えることのできるその主体性を発揮することを認
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めてもらうことになる｡もちろん,その考えたアイ
ディアの中からどの解決策を選択するかの主体性も尊
重してもらえるし,実行期間などもその決定権を保障
してもらうこととなる｡そのような経験の繰り返しを
通して,｢生きる力｣が育まれるものと考えることもで
きる｡まさに社会的自立へ向けた支援と言えるのかも
しれない｡
こうして,第1クラスターは,学校心理学のいう二
次的援助サービスにおいて,この対象者自身,以荊で
あれば,教師の対応が結果的に子どもの自立を損なう
アプローチを含んでいた可能性が高かったかもしれな
いことをも明らかにしたといえる｡
次に,第2クラスターについて検討しよう｡
第2クラスターは,"勇気づげ'という概念を中心と
した,子どもの適切な行動へのかかわりに言及したも
のであった｡以前の対象者であれば,"はめる…と "勇
気づげ'を区別せず,また,"はめる"ことの弊害につ
いても意識していなかったかもしれない｡最初のうち
は勇気づけのつもりでのことばかけにも,子どもの反
応からいまいちという感じをもっていたが,その当初
はそのことばと自分の内面の思いにズレが生じていた
可能性も存在する｡もちろん,はめことばの中に含ま
れる,子どもをコントロールしようという,それまで
に獲得していたかもしれない信念の修正段階であった
といえるかもしれない｡ある意味で,それが起こるの
はごく自然の成り行きであろう｡教師にとっても,自
己成長をもたらすものとの出会いには,それまでの自
分の価値観の枠組みに入らないものとの出会い,つま
り,新たな価値体験との出会いが重要である｡もちろ
ん,子どもにとっても同様である｡はめられて育って
きた子どもが,この対象者によって …勇気づげ'のア
プローチがとられたとき,はめことばを期待していた
当の子どもにとっては,違和感を感じたであろうこと
は推察することができる｡その違和感が,やがては,
そう言われて自分の中でもはめられるのとは異なる別
の感覚が生じていることに気づかせることになるのか
もしれない｡例えばそれが達成の喜びへの共感といっ
た側面であるとき,どちらかと言えば,はめられるよ
りも ｢自分でうまくできて,とてもうれしそうね｣と
共感されたほうが自分の感情をよりよく受けとめても
らえたとか,自分の喜びを共有してもらえたなどと,
子どもに感じさせることになったかもしれない｡それ
が例えば結果よりも過程や進歩 ･努力へ焦点づけられ
たとき,結果重視で育てられてきた子どもは,"できな
かったのにOKと言ってもらうなんて,なんか変,
--でも,なんかうれしいMと感じさせていたかもし
れない｡そのように感じた子どもは,次にどう考える
であろうか?おそらく,"前よりも少しずつできるよ
うになっている自分でいいんだ｡こういうふうにやっ
ていけば,きっといつかはボク (ブタシ)にもできる
ようになるはずだ｡ということは,次のときもがんば
ろうかな｡うん,そうする/"と,子どもは自分で考
え,自分で自分の行動を決めたであろう｡そして,よ
り良くなろうとしている自分のことを肯定的に捉え,
もちろん,自分のことを好きになっていったであろ
う｡
これこそが,一次的援助サービスに含まれる開発的
アプローチであるといえる｡より良い生き方を子ども
自身が身につけていくことを支援することができてい
るといえるのではなかろうか｡
そのようなことばかけを教師自身が子どもたちに実
行していくことによって,子どもたち自身がその視点
を獲得し,3学期には子どもたち自身が互いに勇気づ
けができるようになっているということであった｡こ
のことは,モデリングによる学習が成立していること
を意味するとともに,子ども間関係のシステム変革が
進んでいることをも意味していると考えられる｡そこ
には,教師のコントロールする賞罰に踊らされる子ど
もの姿はなく,子どもたちの関係も競争的でなくても
済む状態となり得ている可能性が指摘される｡
教師自身のビリーフシステムの変容という視点から
さて,この対象者は,そのようなアプローチの変容
をどのようにしてなし得たのであろうか?
この対象者は,親学習プログラムSTEPを通して,
単に子どもとのコミュニケーション技法としてのハウ
ツウを学んだというだけでなく,教師自身の教育観や
子ども観といったビリーフシステムにも変容が生じて
いる可能性を意味しているようである｡
普通の教師の,子どもへのかかわりには,よりよい
対応とそうでない対応が玉石混清状態であり,それら
が整理されていない可能性がある｡また,子どもの発
達の最終目標を社会的自立と考えたとき,一つひとつ
の具体的な支援がそこにつながるものとなっているか
どうかという点で必ずしも十分ではなかったものが含
まれていた可能性が高い｡しかし,親学習プログラム
STEPとその後の実践の試みは,従来は意識していな
かったかかわりが不適切なものであったと気づき,自
分の中で整理 ･再統合されていくのを支援したかもし
れない｡とは言え,それに気づき,修正していくこと
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をなし得たのは,もちろん,対象者自身である｡この
対象者のその主体性に頭が下がる思いである｡
教師間関係というシステム変革の視点から
システム論において,システムとは ｢秩序を持った
集まり｣を指す｡特定の集団システムに所属する個人
システムは,その個人を含む上位集団システムに組み
込まれている｡個人システムは,神経システムや免疫
システム ･消化システムなど,さらには信念体系とい
うビリーフシステムをも含むといった階層構造をも
つo特にそのビリー フシステムは,その個人のさまざ
まな行動やものの見方 ･考え方に影響を与えている｡
もちろん,集団システムが個人システムにも影響を与
えている｡つまり,相互に影響を与えながら,相互に
変化し続けるシステムであるといえる｡そして,シス
テム内部の秩序は,｢発達｣｢構造｣｢機能｣の3側面,す
なわち,｢システムの3属性｣をもつ｡｢発達｣とは,
システムの時間的変化に伴う各構成要素の分化と統合
を意味する｡｢構造｣とは,システムを構成する各要素
の編成のされ方を意味する｡｢機能｣とは,システムに
おける一定のルールによって規定された分担に基づく
各構成要素の役割行動を意味する｡これらの3属性も
相互に影響しあいながら変化し続ける (高橋,1999)0
学校システムは,教師個人にとって教育という機能
を担う共同体であるとともに,校長-教頭一教務主任
一一般教師といった役割が存在しつつ,大人というま
とまりからなるひとつの教師サブシステムを構成す
る｡他方では,もちろん子どもサブシステムが構成さ
れる｡さらなる別の構造としては,小学校では学級担
任という教師とそのクラスの子どもたちという学級サ
ブシステムが構成される｡その単位で,教育という機
能が効率的に行われるようにシステムが構築されてい
るといえる｡さらに学級集団というシステムは,唯一
の大人である担任教師のリーダーシップのあり方に
よって学級機能が生み出され,その相互作用の積み重
ねのもとで構造が機能がさらに変化し続ける｡そこに
は,特定の問題場面で教師がどのように対応するかに
よって,その特定場面での子どもの行動やその本人に
対する意味づけが積み重ねられていくことを意味す
る｡その対応によって,子ども自身も自分と自分を取
り巻くその社会に対しての意味づけを獲得していくの
である｡その意味づけられた役割に沿った行動が選択
され,場合によってはそれが強化される対応が教師な
どからなされていく｡そうして場合によっては悪循環
が維持され,問題はより深刻化していくことがある｡
そして,そのような教師のほとんどがそのスタートで
ある子どもの問題行動の目標など意識しておらず,問
題の深みにはまっていくような対応を続けてしまうこ
とが見られるのである｡そうして,学級集団システム
の発達は遅滞し,構造はバラバラで,機能としては破
壊的な暗黙のルールが形成されることもある｡それが
最終的に学級崩壊という現象に至ると考えることがで
きる｡
そのようなプロセスにおいて,教師自身がそれに気
づき,対応を修正していくことができれば,悪循環を
断ち,場合によっては良循環を創出することもできる
ことが示されたと言える｡この一連のアクション･リ
サーチから,単に理念だけが提供されるのではなく,
それを実現できるかもしれない具体的方法もあわせて
情報提供されることによって,教師が良循環を創出す
ることのできる能力を持っているということ,あらた
めて教師の力を信じていいということを教えてもらえ
たことは,筆者自身が大いに勇気づけられた出来事で
あった｡この教師たちに感謝したい｡
今後の課題
本研究では,1事例によるPAC分析結果が検討され
たわけであり,今後は事例数を増やし,教師の変容の
多様さや共通性など,さらに検討していくことが望ま
れる｡
また,現在,この方向性を保護者とも共有しつつあ
るが,地域システムの変革につながることがさらに子
どものよりよい発達にどのように貢献することになる
のか,その点についても今後の課題である｡
謝 辞
一連のアクション･リサーチとして多大なるご協力
をいただきました当該小学校校長および先生方に深く
感謝申し上げます｡また,本研究の対象者として,
PAC分析へのご協力とともに論文掲載へのご了解を
賜りましたこと,本対象者に深く感謝申し上げます｡
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